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判断と責任  

松坂ヒロシ  
 

 「全部ボツでも結構。」  

 英語スピーチの指導をしているとき、私はスピーカーたる学習者によ

くこう言います。コーチたる私の助言をいくら退けてもかまわない、と

いう意味です。その代わり、学習者は、自分の原稿の一言一句について、

自分で責任を持って判断せよ、というのが、スピーカーに対する私の姿

勢です。  

 スピーチ指導に関して、指導者の間で時どき持ち上がる論点がありま

す。指導者は、原稿の英語の誤りを直すだけでなく、学習者が知らなか

った表現をスピーチに注入してもよいか、という論点です。指導者がこ

んなことをしてしまうと、スピーチの原稿はもはや学習者自身の原稿で

はなくなるではないか、という厳しい見方もあり得ます。  

 私の考えは、こうです。  

 判断と責任という観点からこの問題を考える余地があるのではない

か、と私は思います。学習者が、自分が知らなかった表現を新たに学び、

その表現の意味や用法や使用意義を納得し、その表現を使った場合に聴

衆（大体、その学習者に近い学習歴の人が集まるものです）に話が間違

いなく伝わるという確信を得て、その確信に基づきその表現を自分のス

ピーチに使うという主体的判断をし、その判断に全責任を持つことが条

件――これが私の意見です。  

 最近、AI の力を借りて英語教材を作ったり学習者の英語力を評価した

りすることができるようになりました。英語教育の世界にこのような状

況が生まれたことを受け、教師の役割について議論が起きるようになり

ました。すなわち、教師は AI に語学指導を委ね、自分は学習者の AI 利

用の支援だけを行う「ファシリテーター」に徹してもよいか、という議

論です。AI 時代の語学教師に高い語学力は必要なのだろうか、という疑

問さえ耳にしました。  



 私は、この問題を考えるカギも判断と責任であると思います。教師が

AI 様のご託宣を吟味し、どの部分を採用しどの部分を退けるかを主体的

に判断し、その判断内容を自身の責任とするのであれば、よろしいので

はないでしょうか。  

 つまり、AI 時代にも、語学教師には判断力と責任能力を保証する高い

語学力が要る――私はこう思います。  
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EFL Pronunciation Norms in Japanese Context:  
A Critical Analysis 

 
KAZUNE MANABE  

University of Leicester  

 
Abstract 

This article reviews theoretical and empirical research on the shift from 

native-speaker norms towards intelligibility in English pronunciation and its 

implications for Japanese EFL education. Since the 1980s, frameworks such as World 

Englishes (WE), English as a Lingua Franca (ELF), and the Lingua Franca Core 

(LFC) have challenged the dominance of Inner Circle models like General American 

(GA) and Received Pronunciation (RP), emphasising mutual intelligibility, 

accommodation, and linguistic diversity. While these perspectives promote realistic 

and inclusive goals, their pedagogical application remains contested, particularly in 

contexts strongly influenced by native-speaker ideologies. As a result, both teachers 

and learners tend to prioritise GA and RP as ideal models. Research shows that 

teachers’ beliefs strongly shape classroom practice and that many feel uncertain 

about adopting ELF-oriented approaches. Learners likewise often associate 

correctness with native-like pronunciation, which can lower self-confidence and 

willingness to speak. Nevertheless, recent studies indicate growing awareness of 

pronunciation diversity among educators and students. The literature suggests that 

incorporating ELF perspectives, promoting accommodation skills, and presenting 

non-native speakers as legitimate models can support learners’ confidence and 

communicative effectiveness. Overall, this article highlights the need to realign 

pronunciation pedagogy in Japan with intelligibility-based, context-sensitive goals. 

 
Keywords: pronunciation norms, speaking confidence, World Englishes, ELF, Lingua 

Franca Core 
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1. Introduction 
 

Despite ongoing curricular reforms and communicative goals in English education, 
many Japanese high school students remain hesitant to speak English in class, even as 
they actively engage in reading, writing, and listening activities. This is supported by a 
2018 survey conducted by the Ministry of Education, Culture, Sports, Science and 
Technology (MEXT), which indicates that Japanese students’ productive 
skills—especially speaking—lag behind global standards (Tanaka, 2023). While 
multiple factors may underlie this issue, existing research highlights both systemic and 
psychological dimensions. King (2013), for example, argues that silence in Japanese 
EFL classrooms stems from an emphasis on translation and rote learning, which strips 
students of autonomy and discourages oral production. He notes that silence is often 
interpreted positively in Japanese society and is embedded in communication norms 
that do not always prioritise spoken output. Tanabe (2003) adds that a widespread 
emphasis on precision and aesthetics in Japanese education may also inhibit learners 
from speaking unless their output meets native-like standards of language form, such 
as pronunciation and grammar (Ishikawa, 2017). This pursuit of perfection can create a 
barrier to classroom participation. Horwitz et al. (1986) argue that language anxiety is 
often exacerbated by the belief that one must attain a high level of competence before 
attempting communication. Such perfectionist tendencies are particularly salient in 
pronunciation, where fear of error may outweigh the communicative value of 
intelligibility. 

In this context, pronunciation beliefs emerge as a potentially influential factor. Prior 
studies suggest that many Japanese learners and educators uphold native-like 
pronunciation as the ideal. Goto Butler (2007) reports that a majority of 
elementary-level English teachers in Japan favour instruction by native speakers, 
viewing them as linguistic authorities. Similarly, Kubota (2004, as cited in Kamiya, 
2008, p. 54) notes that approximately 70% of Japanese university students studying 
English regard native-speaker varieties from Inner Circle countries as the formal 
standard for learning. Teachers’ beliefs often reinforce these students’ beliefs. In my 
previous sociolinguistics project on pronunciation models, the author found that 
Japanese teachers frequently emphasised native-like accents, whereas British teachers 
prioritised intelligibility and student confidence. While teacher beliefs are not the focus 
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of the current study, such findings suggest that the pedagogical environment may 
shape learners’ pronunciation expectations. Although the idealisation of native-speaker 
pronunciation models, such as General American (GA) in the United States and 
Received Pronunciation (RP) in the United Kingdom, has long dominated English 
education in Japan, alternative perspectives such as World Englishes (WE) and English 
as a Lingua Franca (ELF) have increasingly challenged the relevance of these models. 
Scholars such as Jenkins (2000), Seidlhofer (2001), Matsuda (2003), and Yano (1994) 
have argued that English is no longer solely the language of native speakers, and 
intelligibility among diverse speakers is often more critical than conformity to a specific 
accent.  

However, awareness of these approaches remains limited in Japan. While many 
teachers acknowledge the existence of World Englishes (Iino et al., 2022), few 
incorporate them into classroom practice or materials (Yoshikawa, 2005; Matsuda, 
2003). Moreover, there has been limited exposure to intelligibility-based frameworks, 
such as the Lingua Franca Core (LFC) (Jenkins, 2000), which proposes a pronunciation 
model tailored to mutual intelligibility among non-native speakers. Tanabe (2003) also 
observes that, despite the potential utility of such approaches, native-speaker norms 
continue to dominate classroom instruction and learners' perceptions. 

 
2. Views on EFL Pronunciation Norms 

 
2.1 The Shift in Emphasis to Intelligibility in the World 

From the 1980s onward, developments in English language education have 
favoured comprehensibility over native-speaker precision in pronunciation. Kachru’s 
(1982, 1986) model of World Englishes (WE) reframes English as a global resource, 
spoken across multilingual contexts and shaped by a range of linguistic and cultural 
influences. This framework accounts for localised variation in grammar, vocabulary, 
and discourse, shaped by cultural and social norms (Kachru, 1992; Bolton, 2005; 
Kirkpatrick, 2007). The communicative teaching movement, gaining momentum in the 
late 1980s, steered pronunciation instruction away from repetitive drills and towards 
more functional, meaning-focused interaction (Setter & Jenkins, 2005; Wei, 2006, as 
cited in Fujiwara, 2013, p. 38). This pedagogical realignment prompted a conceptual 
shift: accurate production was no longer the primary aim; rather, the ability to be 
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understood by interlocutors became the primary aim (Fujiwara, 2013; Yamane, 2015).   
WE legitimises plural Englishes across the Inner/Outer/Expanding Circles and 

challenges the exclusive authority of Inner-Circle norms, acknowledging culturally 
shaped variation; pedagogically, it promotes linguistic pluralism and critical awareness 
of norms (Kachru, 1982, 1986, 1992; Bolton, 2005; Kirkpatrick, 2007).  

English as a Lingua Franca (ELF) refers to communication among speakers with 
different first language speakers, emphasising intelligibility and accommodation 
rather than adherence to a single native accent, and encourages tasks involving 
negotiation of meaning across diverse accents (Seidlhofer, 2011; Jenkins, 2017). 
   The Lingua Franca Core (LFC) identifies pronunciation features essential for 
mutual intelligibility while de-emphasising less critical ones; pedagogically, it offers 
realistic, attainable goals that enhance learner confidence (Jenkins, 2000). 

Together, these models provide a conceptual foundation and pedagogical 
implications of this study, which examines how realistic pronunciation targets may 
influence Japanese learners’ willingness to speak. This orientation towards 
intelligibility and inclusivity is also reflected in international frameworks, such as the 
CEFR Companion Volume (2018), which promotes the inclusion of global English 
varieties beyond native norms, including General American (GA) in the US and 
Received Pronunciation (RP) in the UK (Morimoto, 2019). 

Although the LFC offers a learner-friendly framework for enhancing intelligibility 
in international contexts, its pedagogical validity remains contested. Critics such as 
Dauer (2005, as cited in Rogerson-Revell, 2011, p. 13) argue that excluding word stress 
may hinder learners' development, while others view the LFC as a pragmatic starting 
point, particularly for low-stakes international communication (Hartle, 2008; Kuo 
I-Chun, 2006, as cited in Rogerson-Revell, 2011, p. 13). In Japanese high school 
education, where native norms still predominate, engaging with these debates is 
essential to evaluate whether and how the LFC principles can be meaningfully 
integrated into classroom practice. 

 

2.2 Attitudes towards World Englishes in the Japanese Educational Settings 
  Although discussions of WE in Japan have expanded since the early 2000s, there 
remains a significant gap between theoretical recognition and practical implementation, 
particularly in pronunciation instruction. The following overview, therefore, focuses on 
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how pronunciation models are conceptualised and applied in Japanese EFL education. 

2.2.1 Attitudes towards World Englishes in the Japanese educational curriculum 
In the context of a growing global emphasis on intelligibility in pronunciation, 

Japanese scholars have actively engaged in discussions on the concept of WE since the 
early 2000s. Efforts have been made to explore how Japanese English can be situated 
within the framework of WE (Morizumi, 2009). 

Nevertheless, the current situation in Japan does not adequately reflect these global 
developments. A number of studies on textbooks and pedagogical practices indicate a 
persistent inclination towards Inner Circle varieties—namely, GA and RP (Matsuda, 
2003; Kiryu et al, 1999; Swan, 2013; Widdowson, 2013, as cited in Igarashi and 
Igarashi, 2022, p. 15). 

In Japan, MEXT develops national curriculum guidelines, and English education at 
schools is conducted using MEXT-authorised textbooks and teaching materials based 
on these guidelines. Earlier national curricula in Japan explicitly prescribed British or 
American English as models of pronunciation. Since 2003, this has been replaced by the 
vague term “contemporary standard English,” which many teachers interpret as 
continuing to refer to native norms. As a result, the intended shift towards diversity 
has had limited practical impact, potentially restricting learners’ autonomous 
engagement with English (Yukimori, 2014).  However, the 2017 curriculum revision 
(implemented in 2020) shifted the focus from native-like pronunciation to intelligibility, 
promoting context-sensitive communication and prosodic flexibility in line with WE 
and ELF perspectives (Wada, 2018). 

In parallel with the government-authorised English curriculum, the Japan 
Exchange and Teaching (JET) Programme, launched by the Japanese government in 
1987, implemented as part of national education policy, has been identified as a 
contributing factor in reinforcing learners’ normative orientation towards 
native-speaker models of English (Kamiya, 2008; Matsuda, 2003; Ishikawa, 2017; 
Yukimori, 2015). The majority of the programme's instructors have been American, 
accounting for approximately half of the total in recent decades (Yukimori, 2014; JET 
Program Guide, 2025). Consequently, this has hindered the development of learners’ 
openness to linguistic diversity. In addition, the content of English textbooks used in 
Japan also reflects this tendency: the accompanying listening materials are 
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predominantly limited to GA and RP models (Matsuda, 2003; Sugishita, 2012). 
Yamanaka (2006), as cited in Kamiya (2008, p. 54), points out that these textbooks 
predominantly feature countries and cultures from the Inner Circle (Yamanaka, 2006, 
as cited in Kamiya, 2008, p. 54). One high school English textbook reported by 
Morizumi (2009, p. 88) introduces WE yet ends with, “don’t worry if your English is not 
always ‘correct’ or ‘perfect’.” Such phrasing implicitly suggests that non-native varieties 
are inaccurate or deficient, undermining a genuine affirmation of linguistic diversity 
(Jenkins, 2007; Kirkpatrick, 2007).  

Furthermore, the washback effect of standardised testing and university entrance 
examinations plays a significant role in maintaining traditional language norms, 
thereby hindering the integration of an ELF perspective (Rose & Galloway, 2019, as 
cited in Igarashi & Igarashi, 2022, p. 15). Levis (2005) states that pronunciation 
teaching has long been influenced by two contrasting principles: the nativeness 
principle and the intelligibility principle. Levis assumes that native-like pronunciation 
is both achievable and desirable, and this belief is reflected in most current teaching 
materials, which prioritise prestige accents such as GA and RP. In EFL contexts, 
English is often treated as a temporary instructional form rather than a legitimate 
variety, positioning learners’ English as a transitional step towards native norms (Levis, 
2005). Deterding (2005) similarly notes that reliance on idealised native accents may 
hinder comprehension of everyday speech, supporting the prioritisation of intelligibility 
in pedagogy. Hino (2001, p.277, as cited in Yukimori, 2014, p. 110) asserts that “an 
unbiased attitude towards various English varieties, including one’s own, is a 
fundamental element for successful communication in international English.” 

However, in recent years, there has been a growing movement within Japanese high 
school education to incorporate perspectives from WE. For example, Iino et al. (2022, p. 
112) present a more affirmative message, stating, “Each of them is equally important. ... 
be confident when you speak English,” thereby encouraging learners to embrace 
linguistic diversity and build confidence. Furthermore, a study by Wako et al. (2021) 
revealed that both in-service teachers and pre-service teacher trainees recognise the 
importance of teaching the diversity of English pronunciation models, indicating an 
emerging awareness of the need to move away from a GA centric orientation. 
   As outlined above, although English education in Japan continues to be strongly 
influenced by native-speaker norms, there is a growing movement towards pedagogical 
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practices that emphasise linguistic diversity and incorporate the principles of ELF. The 
following section will examine how Japanese EFL teachers perceive pronunciation 
models and how these perceptions influence classroom practice. 
 
2.2.2 Japanese EFL Teachers’ Attitudes towards World Englishes and 
Pronunciation Models 

It is widely acknowledged that effective pronunciation instruction requires 
providing learners with a reference model. The central challenge lies in selecting a 
model that both aligns with learners’ and teachers’ preferences and supports intelligible 
communication (Rogerson-Revell, 2011). 

Pajares (1992, as cited in Kojima, 2015, p. 3) argues that when teachers plan lessons 
or engage in classroom instruction, their beliefs exert a greater influence than their 
formal knowledge. Furthermore, previous studies have indicated that when there is a 
discrepancy between teachers’ and learners’ beliefs, learners tend to experience 
dissatisfaction with instruction (Horwitz, 1987, as cited in Kojima, 2015, p. 3).  How, 
then, do teachers in the Japanese EFL context perceive and position themselves in 
relation to pronunciation models? 

Yukimori (2015) conducted a questionnaire survey with 288 Japanese high school 
teachers and found that they place strong emphasis on native-speaker norms in 
English communication. Open-ended responses also revealed concerns about the 
increasing focus on practicality in English education. Nishigaki (2015) points out that 
under the ideology of native-speaker supremacy, so-called “correct” pronunciation 
models—such as GA and RP—have been privileged, while other varieties have been 
regarded as “incorrect.” In response to this tendency, Honna (2003, as cited in Nishigaki, 
2015, p.11) warns that setting native-speaker norms as the goal may lower learners’ 
self-evaluation and diminish their confidence. Similarly, Hino (2015, as cited in 
Nishigaki, 2015, p.11) argues that native-speaker superiority also affects teachers, 
making them hesitant to expose learners to their own English. As a result, learners 
may struggle to develop an active and self-directed approach to speaking English. 

Goto Butler's (2007) survey of primary school teachers found that approximately 
60% preferred native speakers as English instructors, particularly those who were 
hesitant about early instruction, proud of Japanese culture, or hostile towards 
non-standard English. Yoshikawa (2005) reports that although 80% of Japanese high 
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school English teachers recognised the importance of introducing a range of English 
varieties in their classes, only 7.8% reported actively incorporating such varieties into 
their teaching practice. 

Yukimori (2015) argues that, in Japan’s EFL environment, where no stable variety 
of international English exists, adopting native-speaker English as a reference 
standard is often regarded as a natural and justifiable choice for teachers. This partly 
explains why ELF-and LFC-based approaches remain difficult to implement in 
practice. 
   One major obstacle to adopting an ELF-aware perspective is teachers’ reluctance to 
revise their existing beliefs and practices (Blair, 2017; Sifakis et al., 2018, as cited in 
Igarashi and Igarashi, 2022, p. 16). This resistance often stems from a strong 
attachment to standard English norms and concerns about the practicality and validity 
of ELF-based assessment methods (Rose & Galloway, 2019; Rose & Syrbe, 2018, as 
cited in Igarashi & Igarashi, 2022, p. 15).  

As demonstrated above, many Japanese English teachers continue to exhibit a 
strong normative orientation towards native-speaker English, a tendency that remains 
deeply embedded in pronunciation instruction. Although the importance of perspectives 
such as ELF and the LFC is beginning to gain some recognition, these approaches are 
rarely integrated into classroom practice.  
   Given that learners’ perceptions also influence how pronunciation is received and 
internalised, the following section turns to Japanese EFL learners’ attitudes towards 
pronunciation models. 
 

2.2.3 Japanese EFL Learners’ Attitudes towards Pronunciation Models  
Suter (1976, as cited in Rogerson-Revell, 2011, p. 17) emphasised that learners’ 

motivation and their belief that pronunciation is significant play a critical role in 
second-language communication. Tanaka (2023) found that 90% of non-English majors 
viewed pronunciation as central to communication, and more than 80% sought 
native-like pronunciation. Morimoto (2019) examined the beliefs of university students 
training to become English teachers and found that while some valued English as an 
international language, most strongly adhered to native-speaker norms. About 70% 
supported imitating native pronunciation, and Japanese-accented English was often 
viewed negatively, with terms such as “inaccurate” and “heavily accented.” This 
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tendency is consistent with the results of a sociolinguistic survey conducted by the 
present author in November 2024, in which a majority of Japanese teachers reported 
that English should be learned with “correct” and “native-like” pronunciation.  
Watanabe (2022) also reports a strong preference for GA among Japanese university 
students, reflecting the influence of educational materials and global exposure to 
American English. Despite their awareness of ELF and of the importance of diversity in 
pronunciation, learners still tend to aspire to native-speaker norms (Watanabe, 2022; 
Groom, 2012; MacKenzie, 2014; Timmis, 2002; Young and Walsh, 2016).  

In a questionnaire and interview study of Japanese university students, Ishikawa 
(2017) found that no participants expressed a positive view of English influenced by 
Japanese (Ishikawa, 2017). Conversely, American English—or more broadly, North 
American English as a Native Language (ENL) variety—was widely perceived as 
possessing high international intelligibility, and many participants regarded it as the 
standard and universally accepted model. Although many Japanese students recognise 
English as an international language, they still associate correctness with Inner Circle 
models, which leads to negative self-evaluation and reduced willingness to speak 
(Matsuda, 2003; Ishikawa, 2017). 

Such negative attitudes towards non-native varieties of English have been 
identified as a barrier to effective use of English as a global lingua franca (Yukimori, 
2014). Jenkins (2007) notes that even those who value successful communication by 
non-native speakers (NNSs) often resist deviations from native norms, suggesting that 
“intelligibility” is not widely accepted as a practical teaching goal. 

Japanese learners of English have long been exposed to instructional and audio 
materials based on pronunciation models such as GA and RP. English teachers have 
also tended to present these models implicitly as instructional targets in the classroom. 
As a result, many learners have come to regard GA and RP as the ultimate goals of 
pronunciation, leading them to perceive their own accents as deficient if they fall short 
of these norms. This perception has been associated with a reluctance to speak English 
in public.   

In contrast, Ishikawa’s (2017) interview survey of Japanese university students 
revealed that, despite initial unfamiliarity with ELF and the LFC, many participants 
came to appreciate their practical value through reflections on real-world 
communication. This indicates latent openness to ELF- and LFC-informed approaches, 
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even in contexts dominated by native-speaker norms. Introducing the LFC as a 
realistic pronunciation goal may help reduce learners’ pronunciation anxiety, 
particularly if presented at the high school level, where it may also mitigate speaking 
reluctance. 
 

2.2.4 Expectations for EFL Teachers in Japan from an ELF Perspective 
While intelligibility is widely accepted as a core goal in pronunciation instruction, 

learners’ goals vary—from comfortable intelligibility to native-like pronunciation—and 
both should be respected (Rogerson-Revell, 2011; Jenkins, 2000). Jenkins (2007) and 
other scholars have emphasised the need to incorporate ELF perspectives into teacher 
education programmes. Future EFL teachers need to develop the ability to respond 
flexibly to learners’ diverse uses of English, with an emphasis on international 
intelligibility. 

Yukimori (2014) argues that Japanese teachers should deepen their understanding 
of English diversity and effectively utilise their position as NNSs, for example, by 
presenting themselves as learner models and providing a non-native perspective on 
English as a lingua franca. Medgyes (2001) highlights several advantages of NNS 
teachers, including serving as successful learner models, effectively teaching strategies, 
and empathising with learners’ challenges. Yukimori (2014) adds that they also play a 
key role in presenting a non-native model of English as a lingua franca. 
Rogerson-Revell (2011) defines intelligibility as ease of understanding without 
excessive effort, while Kachru (1992) warns that reliance on native norms in ELF 
contexts may hinder comprehension. Matsuda (2003) and Kachru (1992) argue that, 
rather than focusing narrowly on American and British varieties—typically associated 
with pronunciation models such as GA and RP in English education—introducing the 
concept of WE in the classroom can better prepare learners for international 
communication and help them develop greater confidence. 

Additionally, in ELF contexts, it is advised not to correct pronunciation but to add 
accents, encouraging exposure to different forms of English and improving receptive 
flexibility (Walker et. al. 2021; Esling, 1987, as cited in Pennington & Rogerson-Revell, 
2019, p. 129). While the main features of ELF and English as an International 
Language (EIL) guarantee fundamental intelligibility, learners striving for greater 
proficiency may refine their accents by practicing connected speech or vowel clarity 
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(Walker et. al., 2021). A key aspect of this growth is the development of accommodation 
skills—defined as the speaker’s ability to adjust their pronunciation (productive 
accommodation) and the listener’s capacity to adapt their phonological expectations 
(receptive accommodation)— to improve mutual understanding (Walker & Setter, 2021). 
Nation and Newton (2009) point out that a listener's comprehension of a speaker's 
pronunciation improves with the listener's motivation, empathy, and effort. These 
methods for pronunciation and listening instruction support the broader aims of 
ELF-focused teaching. 

Mompeán (2004) and Mompeán & Fouz-González (2008) recommend using a 
reference model for systematic explanations and a comparison model for listening 
practice. Walker and Setter (2021) emphasise the importance of helping learners adapt 
their listening and pronunciation skills to various English-speaking contexts.   

Building on these perspectives, it is also important to consider how these global 
trends relate to the Japanese context. In particular, as the focus on intelligibility and 
accommodation strategies continues to grow, it is crucial to critically evaluate the 
current status and potential of Japanese English as a practical pronunciation model in 
EFL settings. In this paper, the term Japanese English refers to the English spoken by 
Japanese learners, typically influenced by their first language. It often features unclear 
consonant sounds, vowel insertion, and a flat or unnatural intonation pattern, which 
may cause listeners to perceive the accent as unfamiliar or difficult to follow (Jenkins, 
2007).   

Nevertheless, Weinberger (1987) and Jenkins (2000) argue that such accents can 
help facilitate effective communication among non-native speakers. To connect theory 
with classroom practice, it is important to re-emphasise intelligibility and shift focus 
away from native-like norms as the sole legitimate targets (Yukimori, 2015). 

 
3. Issues and Possible Solutions 
 
3.1 The Role of English Pronunciation as a Medium of Communication.  

This study clarifies why the issue of pronunciation norms is a major topic only in 
English education, unlike in other foreign language education. In English education, a 
significant tension exists between a “polycentric and diverse reality” and a 
“monocentric sense of norms.” Specifically, the triple structure of English as an 
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international language, the long-standing dominance of native-speaker norms, and the 
strengthened standardisation of the examination system make pronunciation a crucial 
issue compared to other foreign languages. This, combined with the uniquely Japanese 
culture of perfectionism and aestheticism, has made pronunciation a symbol of 
perfection, prioritising native-speaker quality over intelligibility and reinforcing the 
psychological tendency not to speak unless it is perfect. Furthermore, because English 
is a familiar language, Japanese learners can easily tell whether their pronunciation is 
close to that of native speakers, which may lead to tension about how their English will 
be evaluated when speaking in public. 

 
3.2 Bridging the Gap through ELF and the LFC 

To address this, the paper advocates for the systematic integration of English as a 
Lingua Franca (ELF) and the Lingua Franca Core (LFC) into the Japanese curriculum. 
By shifting the goal from “accent reduction” to “mutual intelligibility,” educators can 
set realistic, attainable linguistic targets for students. The LFC, by focusing on 
essential phonological features for international communication, offers a pragmatic 
framework that can boost learner confidence. If students understand that being 
understood is more important than sounding “American,” the psychological barrier to 
oral production may be significantly lowered. 
 

3.3 The Evolving Role of the Japanese Teacher 
Furthermore, the study highlights the critical role of the Japanese teacher as a 

non-native speaker (NNS) role model. Rather than viewing their own accents as a 
liability, Japanese teachers should leverage their position to demonstrate successful 
bilingualism. This requires a shift in teacher training programmes to include exposure 
to World Englishes (WE) and accommodation strategies—both productive and receptive. 
By presenting a variety of English models in the classroom, teachers can foster an 
environment of linguistic pluralism, preparing students for the diversity of real-world 
international communication. 

 

3.4 Towards Measuring the Intelligibility of Pronunciation by Native Speakers of 
Japanese 

Finally, it is worth considering developing a measure to evaluate the intelligibility of 
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pronunciation that is heavily influenced by the native language, a characteristic 
typically found among beginner learners of Japanese. 

The LFC represents an attempt to identify the essential phonetic elements 
necessary for communicative success. Similarly, the Council of Europe's CEFR 
Companion Volume (2018) describes pronunciation assessment in terms of 
comprehensibility, intelligibility, and phonological control. Based on these approaches, 
assessment can be designed not around “native-like” pronunciation, but rather centred 
on whether the listener can understand the meaning without additional effort.  

Regarding the pronunciation of beginner Japanese learners, it is important to note 
that not all native language transfer equally impairs intelligibility. In other words, the 
“Japanese accent” itself is not the problem; rather, it is the “elements that impair 
meaning discrimination” that pose an issue. Specifically, in LFC items, /l/–/r/ confusion 
and the destruction of initial consonant clusters are often cited as causes of word 
recognition difficulties. On the other hand, monotonous intonation, most vowel 
insertions, and Japanese-style rhythm—typical features of a Japanese accent—are 
often sufficiently understandable with contextual clues (Jenkins, 2000). Therefore, 
treating Japanese English not as “incomplete English” but as a “variant with 
systematic features” is expected to reduce pronunciation anxiety, increase speech 
output, and enhance self-efficacy.  

Based on the above, constructing a rubric to measure the intelligibility of Japanese 
English at multiple levels is a future challenge. Ultimately, what is crucial is redefining 
pronunciation not as “a measure of how close one is to an ideal,” but as “a resource 
enabling mutual understanding.” This is considered key to overcoming the culture of 
silence in Japanese English education 
 

4. Concluding Remarks 
 

The analysis of the Japanese EFL landscape reveals a profound disconnect between 
global linguistic trends and classroom realities. While the international community has 
moved towards prioritising intelligibility and communicative efficiency, Japanese 
English education remains largely tethered to native-speaker norms, specifically 
General American (GA) and Received Pronunciation (RP). This study concludes that 
rigid adherence to "native-like" perfection is not merely a pedagogical choice but also a 
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psychological barrier that significantly contributes to the pervasive silence and 
reluctance to speak observed in Japanese high schools. 

 
Note 
This paper is based upon part of my master’s thesis submitted to the University of Leicester in 

partial fulfilment of the requirements for the MA in TESOL and Applied Linguistics in 

September 2025. While the original thesis involved a mixed-methods study—incorporating a 

questionnaire-based survey on pronunciation norms, attitudes towards native speaker models, 

and psychological barriers to classroom speaking, analysed using multiple regression analysis, 

followed by semi-structured interviews and thematic analysis—the present article focuses 

exclusively on views on EFL pronunciation norms due to space constraints. The author intends to 

present the empirical findings and subsequent discussions in future publications. 
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Abstract 
This practical study presents an instructional model designed to foster 
reflective practitioners among pre-service primary English teachers, especially 
non-specialists. To address the issues of feedback burden, memory-based 
reflection, and linguistic anxiety, the model integrates “three scaffolds”: (a) 
Cognitive Scaffolding using J-POSTL Elementary descriptors and AI-assisted 
“labeling” to bridge practical experiences with pedagogical theory; (b) 
Structural Scaffolding via high-frequency micro-teaching cycles and 
video-recorded self-observation to facilitate “de-centering”; and (c) Affective 
Reframing to transform anxiety into a “co-learner” identity. An in-depth case 
study of a representative student demonstrates a transition in this person’s 
attitude from a focus on linguistic accuracy to an intentional pedagogical 
mindset. Results indicate that video evidence enabled objective self-analysis, 
while the feedback provided professional terminology that expanded the 
student’s metacognitive knowledge. Furthermore, reframing the teacher’s 
role from a “perfect model” to a “co-learner” significantly enhanced the 
student’s self-efficacy. This systemic approach using Generative AI and LMS 
offers a sustainable framework for improving reflection quality in teacher 
education settings, ensuring pedagogical depth and instructional feasibility. 
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科目名 初等英語科教育法（初等免許取得に必要な半期全 15 回の授業） 

対象者とクラス人数 教育実習前の小学校教職課程の 15 名（本稿言及 1 名） 

学習の目標 
小学校における外国語活動（中学年）・外国語（高学年）の学

習、指導、評価に関する基本的な知識や指導技術を身に付ける。 

 
1. はじめに 

1.1 全国の英語教職課程の調査から 

 全国の大学調査（Yamaguchi, 2024; 山口・森本, 2025）により、教員養成における省察

指導の実態が明らかになった。省察は主に模擬授業前後に行われ、LMS（Learning 
Management System：学習管理システム）等のツール活用も定着しているが、その具体

的な指導内容や省察の「質」の担保は指導者個人の裁量に委ねられている。教育方法の類

型化や体系的な指導法の確立は、依然として重要な課題である。 

 
1.2 『J-POSTL エレメンタリー教職課程における活用実践』の知見と課題 

『小学校英語指導者のポートフォリオ』（J-POSTL エレメンタリー）（JACET 教育問題

研究会編, 2021）刊行後の初期実践報告（JACET 教育問題研究会編, 2022）により、本ポ

ートフォリオを単なる「チェックリスト」ではなく、実践を英語教育学的に省察するため

の準拠枠として機能させる基礎的な方法論が確立された。具体的には、①自己評価記述文

の活用による実践知の深まり（山口, 2022）、②LMS や動画併用による省察効果（中山, 
2022）、③KPT（Keep：継続、Problem：課題、Try：挑戦の略）等の枠組みによる省察の

構造化（安達, 2022）が到達点として示された。 
一方で、これら12の報告からは、以下の2点に関するさらなる支援が必要とされている。 

1. 個別フィードバック（FB）の持続可能性と質の担保：大規模クラスにおいて指導

者負担を軽減しつつ、録画データ等の客観的エビデンスに基づいた質の高い個別指

導を継続するシステム（長田, 2022）。 
2. 英語を専攻しない学生の情意的な支援：英語への抵抗感を減らし、自己効力感を高

めていく支援の必要性（土屋, 2022; Benthien, 2022）。 

 
1.3 省察の深化を支えるメタ認知能力の視点 

 これらの課題に対し、大崎（2026）は、メタ認知能力の重要性を指摘し、他者との協働

的活動は「メタ認知的知識（自分の思考や学びのプロセスを客観的に把握し、制御する知
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識）」を、個人の記述活動は、実践を修正する「メタ認知的調整」をそれぞれ養うと述べる。 
本実践は、このアプローチを生成 AI と LMS により高度にシステム化する試みである。

AI によるラベリング（専門用語による名前付け）を参考にして教員が「知識」を提示し、

画面上に記録が残る LMS の特性を活かし、継続的・反復的な読み返しを可能にすることで、

録画視聴と高頻度サイクルで「調整」を構造的に駆動させ、「省察的実践家」へと導くモデ

ルを提示する。 

 

2. 本実践の背景と特徴 

2.1 大学・学部の特性 

本学部の学生は中等教員免許の取得が卒業要件であるが、小学校一種免許の併修も可能

であり、本授業の受講生もその取得を希望している。卒業生の 9 割以上が教職に就くなど

志向性は極めて高い。1・2 年次の週 1 回の学校現場補助活動や 1 年次末の英国短期留学、

教職履修カルテや自己評価シートを用いた継続的な省察、さらに 3 年次のプレ教育実習（50
分間）など、早期から教育現場への参加とそれに基づく省察を促す体制となっている。こ

うした経験は教師としての高い責任感を醸成する一方、本実践における「完璧な教師でな

ければならない」という心理的重圧の源泉にもなっているかもしれない。 
 
2.2 カリキュラム上の位置づけ 

本実践「初等英語科教育法」（後期）は、前期科目「英語」の履修を受講条件としている。

この前期科目では実践的な英語運用力と背景知識の習得を目的としており、教材として

『J-POSTL エレメンタリー』（以下、本ポートフォリオ）を配布している。本実践では、講

義用教科書（小川・東, 2024）や小学校検定教科書（東京書籍編, 2025）に加え、この前期か

ら配布済みの本ポートフォリオを継続して活用することで、通年の指導体系を構築している。 

 
2.3 事例対象者 A の本実践開始時の状態 

2025 年度の受講生 15 名（3 年生 14 名、4 年生 1 名）から、記述が詳細で、全サイクル

を通じ指導的介入に対し最も顕著な変容を示した 3 年生 1 名（A さん）を代表的事例とし

て抽出した。個人が特定されない配慮の下、研究利用の承諾済みである。 
A さんは、前期「英語」開始時の本ポートフォリオ（セクション「自分自身について」）

において、指導における「発音の正確さ」を重視する一方、自身の発音に強い不安を抱い

ていた。また、理想の授業として「ゲームや歌」を挙げつつも、その教育的意図への言及

は少なかった。本実践では、こうした英語力への不安と「楽しさ」の意図が未分化な状態

にある学生が、省察を通じていかに変容するかを分析する。 
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3. 指導モデルの構築：3 つの足場かけ 

本実践では、理論と実践の架橋を図り、学生個々の省察を深めるために、以下の「3 つ

の足場かけ」を軸とした指導モデルを構築した。各段階において、他者の実践や個別フィ

ードバック（FB）を鏡とする「代理学習（他者の実践やそれに対するフィードバックを観

察することで、自らも疑似体験的に学ぶこと）」を意図的かつ組織的に組み込んでいる。 

 
3.1 認知的な足場かけ：自己評価記述文と生成 AI を援用した「専門知のラベリング」 

 本ポートフォリオ（セクション「自己評価記述文」）から、全分野の網羅性、コア・カリ

キュラムとの整合性、模擬授業での有用性を考慮して選定した 14 項目（表 1）を開始時点

で提示し、最初は月 1 回、模擬授業後は毎回、これらを用いた自己・他者評価を指示した。 
LMS 上の提出物に対し、生成 AI を援用し、教育学的な「ラベリング（専門用語による

概念化）」を付与した個別 FB を数日以内に行い、学生の「なんとなくの工夫」の理論化を

促した。また、他者の提出物と FB を LMS 上で受講者内での公開設定とし、自身が経験し

ていない事象に対しても専門的な分析に触れる「社会的足場かけ」を創出した。 
FB は受容的なトーンを維持し、記述上の誤りについては修正を求めたものの、内容の不

足に対する直接的な指摘は最小限に留めた。これは、他者の提出物や FB を、自身の不足

を自律的に補完するリソースとして機能させる意図による。 

 
3.2 構造的な足場かけ：録画と高頻度サイクルによる「省察の脱中心化」 

 録画視聴に基づく個人の内省を構造化した。模擬授業直後の「記憶」による主観を排し、

録画というエビデンスに基づき自身を「観察対象」化させる（脱中心化：自分の主観的な

視点から離れ、他者や客観的な視点から事象を捉え直すこと）ことで、省察の高度化を図

った。また、1 人 5 分の短時間模擬授業を 4 回繰り返す高頻度サイクルを導入した。これ

により、準備・実施の負荷を軽減し、特定の自己評価記述文に関連した技術改善に意識を

焦点化させた。5 分間の限定は、自己視聴に伴う心理的抵抗を和らげ、省察への主体的な

関与を促す効果も併せ持つ。 

 
3.3 情意的なリフレーミング：不安の「教育的資源」への転換 

 英語力への不安を、児童への共感や教育的配慮という強みへ置き換える「リフレーミン

グ（事象の意味を捉え直し、肯定的に解釈し直すこと）」を、FB や他者評価を通じて試み

た。他者評価では「良かった点」の指摘を重視させ、心理的安全性を確保しつつ、非専門

性ゆえの不安を「独自の強み」へと転換させた。なお、自己評価の数値自体は成績に含め

ず、評価に至る根拠の記述内容を評価対象とすることを明示し、素直な内省を促した。
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表 1.  
選定された 14 の自己評価記述文 

分野 領域 自己評価記述文

A. 教育課程
①1. 学習指導要領に記述された内容を理解で

きる。

B. 目標とニーズ
②4. 英語を学習することの意義を理解でき

る。
③3. 同僚や授業見学者からのフィードバック

を受け入れ，自分の授業に反映できる。
④6. 児童の母語の知識に配慮し，英語を指導

する際にそれを活用できる。

A. 話す活動 /
A-1. やり取り

⑤5. 表情，ジェスチャー，あいづちなどの非

言語コミュニケーションを効果的に使って，
相手とやり取りができる力を育成するための
活動を設定できる。

A. 話す活動 /
A-2. 発表

⑥4. 強勢，リズム，イントネーションなどの

違いに気づかせるような様々な活動を設定で
きる。

C. 聞く活動
⑦2. 児童が英語を聞く前に，教材のトピック

について持っている経験や関連知識を使って
内容を予測するよう指導できる。

E. 文法

⑧1. 文法は，コミュニケーションを支えるも

のであるとの認識を持ち，使用場面を提示し
て，言語活動と関連づけて，児童に気づかせ
る指導ができる。

A. 学習目標の設定 ⑨3. 児童の意欲を高める目標を設定できる。

C. 授業展開
⑩1. 学習目標に沿った授業形式（一斉，個

別，ペア，グループなど）を選び，授業を設
計できる。

D. 授業運営
⑪2. フラッシュカード、図表、絵などの準備

や視聴覚教材を活用できる。

E. 教室での言語
⑫3. 児童が授業活動において英語を使いたく

なるように設計し指導できる。

Ⅵ 自立学習 A. 児童の自律
⑬1. 児童が自分の知識や能力を振り返るため

に役立つような様々な活動を設定できる。

Ⅶ 評価 F. 誤答分析
⑭1. 児童の誤りを分析し，適切なフィード

バックができる。

Ⅰ 教育環境

Ⅱ 教授法

C. 言語教師の役割

Ⅴ 授業実践

Ⅳ 授業計画

 

 

4. 授業実践と学生の変容 

4.1 授業実践の概要 

本実践における全 15 回（各回 90 分）の授業構成、模擬授業の実施時期、および省察課

題の内容を表 2 に示す。 
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 第 1 回から第 11 回までは、講義用教科書に基づき、小学校英語教育に関する基礎的知識

や理論の習得を図った。その際、単なる知識の伝達に留まらず、英語を用いた言語活動を

随所に取り入れることで、受講生の能動的な学修を促した。 
 第 12 回から第 15 回にかけては、前述した「高頻度サイクル」として、一人 5 分程度の

模擬授業を計 4 回実施した。模擬授業 1・2 回目は「身近な物の紹介と質疑応答」、3・4 回

目は「月日を用いた誕生日チェイン」を題材とし、同一題材で 2 回ずつ繰り返すことで、

省察に基づく具体的な改善が次回に反映されやすいよう設計した。準備段階では、英語表

現の正確性を期すために指導案（原稿）の例を示して、作成を推奨し、Google AI Studio
を用いた音声モデル生成による発音確認など、ICT を活用した自律的な準備を支援した。 

 
表 2.  
省察課題の実施時期と内容 

省察課題を与えた時期 課題の回 課題の内容

第3回授業(10/23)後 第1回 14のSADの自己評価（各50字でその理由）

第7回授業(11/27)後 第2回 ①前回の自己評価を読み直し、②新たに自己評価

第12回授業(1/8)後 第3回 模擬授業を自己評価（400字）と、真似をしたい他

の3名の学生への他者評価（各400字）

第13回授業(1/15)後 第4回
①第3回の全員の提出物と教員のFBを読み、②模

擬授業を自己評価（400字）と、なるべく前回とは

異なる他の3名の学生への他者評価（各400字）

第14回授業(1/22)後 第5回
①第4回の全員の提出物と教員のFBを読み、②模

擬授業を自己評価（800字）と、真似をしたい他の

2名の学生への他者評価（各400字）

第15回授業(1/29)後 第6回

①第5回の全員の提出物と教員のFBを読み、②模

擬授業を自己評価（1600字）と、③定期的に振り

返ることで学んだこと（400字）、④後期の授業で

学んだことと課題（各150字）  
注．提出時に求めた字数は最低字数を示す。 

 
4.2 認知の変容：ラベリングによる「教育的観点」の獲得プロセス 

 事例対象者 A の第 1 回自己評価（10/23）では、自身の課題を「英語力の不足」という

抽象的な不安として捉えていたが、第 3 回以降、指導者による専門用語を用いた「ラベリ

ング」を経て、自身の教授行動を教育学的な観点から客観視する記述へと顕著に変化した。 
第 1 回の省察において A さんは、「（自己評価記述文④について）自分の知識が足りてい

ないため、5 段階で 1（できない）と判断する。今後は、まず、基礎的な知識を身に付け、

その後、深い知識を身につけていきたい」と述べていた。ここでは、自身の英語運用能力
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の低さを指導の困難さと直結させて考える傾向が強く見て取れる。 
しかし、第 3 回（模擬授業 1）では、「（自己評価記述文⑥について）『〇〇じゃなくて？』

までは私が言い、その後の正しい発音を児童に言わせてみるなどの工夫ができた。もし違

う発音の児童がいた場合は教員が教えるとより効果的だと思った」と、具体的な指導技術

に言及し始めた。これに対し筆者は、「これは『誘出』と呼ばれる手法で、教師が即座に正

解を与えず、児童に思考の余地を与える工夫は、自律的な学習を促す上で有効です」との

FB（ラベリング）を行った。 
 その結果、第 6 回最終自己評価では、「文法をわざと間違えて気づかせる手法については、

他者の実践や先生からの助言を通してその教育的価値を理解することができ、今後の課題

として位置づけている」と述べるに至った。これは、指導者や他者の実践を通じた協働的

活動が、学生の「メタ認知的知識（戦略や課題への理解）」を拡張し（大崎, 2026）、自身

の行動を単なる「英語力の多寡」ではなく、「意図的な教育的介入」として解釈し直したプ

ロセスを示している。 

 
4.3 構造的足場かけによる「脱中心化」と自己修正の高速化 

5 分間の模擬授業を 4 回繰り返す「高頻度サイクル」と、録画視聴を必須とした省察構

造は、A さんの自己修正を劇的に高速化させた。録画という客観的エビデンスに基づき、

省察が精神論的な反省から、具体的な授業運営の改善へと精緻化された点が特筆される。 
第 2 回模擬授業後の自己評価（1/16）において、A さんは次のように述べている。 

「今回の模擬授業は、前回よりもスムーズに進行することができていたと感じた。

（中略）実物の財布を提示していたが小さく見えない児童がいると考え黒猫のイ

ラストに変更した」 
これは、授業中の主観的な記憶ではなく、録画映像を児童の視点（客観的なカメラ位置）

から確認したことで、自己の認識と児童の見え方の「ずれ」を修正する「脱中心化」のプ

ロセスを示している。 
また、サイクルの反復はアクションプランの具体化をもたらした。第 1 回模擬授業直後

（1/13）に A さんは、「5 分はとても短く焦ってしまうが、『えーっと』などと詰まること

のないようにしっかり練習して次回の模擬授業に取り組みたい」と、精神論や練習量によ

る解決を志向していた。これに対し筆者は、「次のアクションプランが明確であり、素晴ら

しい」と肯定しつつ、具体的対策の重要性を説く FB を行った。 
その後の第 3 回模擬授業（1/26）では、「いきなり全体でゲームを行うのではなく、まず

4〜5 人の小グループで活動を行わせた点が工夫できた点である。小グループでの活動によ

り、児童一人一人の発話機会を確保しやすくなり、安心して英語を使える雰囲気をつくる



山口 高領 

26 Dialogue, Vol. 24 

ことができた。この点は、（自己評価記述文）⑫の『児童が英語を使いたくなる授業設計』

につながっていると感じている」と記述している。この記述は、単なる「練習」ではなく

「授業構成」という構造的な解決を図る視座を獲得しており、短期間のサイクルを回す中

で、自身の授業を冷静な分析対象（メタ認知的調整）として捉え直した結果と言える。 
さらに、LMS による公開 FB を通じた「代理学習」の効果も確認された。A さんは他者

（C さん）への評価において、次のように述べている。 
「自分の模擬授業では説明に必死になってしまうことが多いため、C さんのよう

に一つ一つの反応を大切にし、児童の気持ちを引き出す授業づくりを心がけたい」 
他者の実践とそれに対する FB を閲覧することで、自身が未経験の指導場面についても専

門的な観点を疑似体験的に獲得している。これは大崎（2026）が指摘する「メタ認知的知

識（戦略知識）」の拡張であり、他者の成功や失敗を専門的な視点で読み解くことで、自己

の指導レパートリーを認知的に広げた結果である。 

 
4.4 情意的リフレーミングによる「共に学ぶ教師像」への変容 

 事例対象者 A の最も劇的な変容は、英語指導に対する心理的障壁の解消と、それに伴う

教師像の再定義である。4 月時点の A さんは、自身の英語力を「正確なモデル」という完

璧主義的な枠組みで捉えており、この自縛が「自分の発音が正しく伝わるか」という強い

不安の源泉となっていた。 
しかし、全 4 回の模擬授業サイクルと指導者による情意的なリフレーミング（事象の意味

を捉え直し、肯定的に解釈し直すこと）を経て、この自己像は変容した。契機となったのは、

模擬授業 1 における他者（B さん）への公開フィードバックである。B さんの「ICT で正し

い音声を流せば、教員が間違った発音を教えることが少なくなる」という視点に対し、筆者

はこれを、非ネイティブの教師が自信を持って授業を行うための「補償戦略」（不足している

知識や能力を ICT 等の他手段で補い目標を達成する工夫）であり、現実的で賢明な気づきで

あると肯定した。さらに、教師は「完璧な存在」ではなく「児童と共に学ぶ存在」である

という視座をクラス全体に提示し続けた。 
こうした介入の結果、最終自己評価（1/30）において、A さんは次のように述べている。 

「児童とともに学ぶ教師としての姿勢を意識し、より質の高い英語授業の実践を

目指していきたい」 
これは、英語力の不足を「隠すべき欠点」から、児童の心理的安全性を高めるための「教

育的資源」へとリフレーミングできたことを示している。4 月時点の「英語に自信がない

から勉強する」という閉じた個人学習の姿勢から、最終的には「不完全な自分でも、工夫

（戦略）次第で児童の学びを支えられる」という、省察的実践家としての自己効力感の獲
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得に至ったと言える。 

 
4.5 最終自己評価の分析：14 の観点に基づく資質能力の統合 

本実践の締めくくりとして、A さんが最終課題（1/29）で提出した自己評価全文を分析

する。この記述は、本実践で提示した 14 の自己評価記述文を単なるチェックリストとして

ではなく、自らの実践を意味づける「準拠枠」として活用し、認知・構造・情意の各側面

での学びを統合させたものである（表 3）。 

 
表 3.  
最終自己評価の分析 

カテゴリ 該当する記述文番号と省察の内容 関連する足場かけ

理念・
目標

①②：指導要領の趣旨（やり取りの重視）と
場面設定の必然性を理解。

認知（ラベリング）

改善の
構造

③⑭：他者からの指摘やFBを即座に次回の

授業設計（板書・教材）へ反映。
構造（高頻度サイクル）

客観的
視座

④⑦⑧：児童の既習事項や予測を考慮。わざ
と間違える手法の「教育的価値」を理解。

認知（専門知の獲得）

技術の
具体化

⑤⑥⑨⑩⑪⑫：非言語、発音、視覚教材、グ
ループ構成など、具体的・物理的改善。

構造（録画・脱中心化）

情意と
展望

⑬および結び：不完全さを認めつつ「児童と
ともに学ぶ教師」としての自己効力感。

情意（リフレーミング）
 

 
 まず①「学習指導要領の理解」および②「英語を学ぶ意義の理解」についてで

ある。第 1 回・第 2 回の模擬授業では、自己紹介や身近な話題を扱うことで、英

語を“正確に言うこと”よりも“伝えること・やり取りすること”に重点を置い

た活動を設計した。これは小学校英語における「英語に親しみ、コミュニケーシ

ョンを楽しむ」という学習指導要領の趣旨に沿ったものであり、英語学習の意義

を児童の体験として実感させる試みであったと考える。第 3 回・第 4 回の模擬授

業では、月日という既習事項を用いながら、ゲームを通して繰り返し英語を使う

活動を設定しており、英語を使う必然性のある場面設定という点で②の観点をよ

り意識した授業となった。 
 ③「フィードバックを受け入れ授業に反映する力」は、4 回の模擬授業全体を

通して最も成長を実感した点である。第 1 回では、授業中に詰まった際に流れが

止まってしまうことや、姿勢・立ち振る舞いが崩れてしまう点を他者から指摘さ

れた。第 2 回ではそれを踏まえ、事前準備を徹底し、板書内容や教材を整理する
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ことで授業の安定感を高めることができた。また、第 2 回の模擬授業を参観する

中で、他の学生が文法をコミュニケーションの中で自然に扱っている実践を見て

「これは良い、自分も次回から取り入れてみたい」と感じた。このように、自分

ができなかった点を他者の実践から学び、次への改善につなげようとした姿勢は、

③の観点に強く関わっている。 
 ④「児童の母語の知識への配慮」については、当初十分とは言えなかった。特

に第 3 回では、文法的には正しいが児童にとって難しい英語表現を用いてしまい、

教室英語の選択に課題が残った。一方で、この経験を通して「文法的に正しいか」

だけでなく「児童にとって分かりやすいか」という視点の重要性に気づくことが

でき、次回以降は使用する授業場面に応じた英語表現を事前に想定・整理すると

いう具体的な改善策を立てることができた。 
 ⑤「非言語コミュニケーション」については、多くの他者評価で高く評価され

た点である。明るい表情、肯定的な相槌、児童の発言を復唱する反応は、安心し

て発言できる雰囲気づくりにつながっていた。一方で、第 2 回では話すことに必

死になり、ジェスチャーを十分に意識できなかったという反省もあり、今後は意

図的に取り入れていきたい。 
 ⑥「発音指導」では、繰り返し発音させる活動や、ゆっくりはっきりとした発

音を心がけた点が評価された。しかし、強勢やリズムまで十分に扱えたとは言え

ず、特に月日の発音では自分自身の準備不足を感じた。今後は事前に正しい発音

を確認し、児童に口の形やリズムに気づかせる指導を行いたい。 
 ⑦「聞く前の予測」や⑧「文法への気づき」については、第 1 回・第 2 回の模

擬授業では十分に実践できなかったが、第 3 回・第 4 回の模擬授業では「次は何

月だろう」と児童に予想させる活動を取り入れることで⑦を意識した展開となっ

た。また、文法をわざと間違えて気づかせる手法については、他者の実践や先生

からの助言を通してその教育的価値を理解することができ、今後の課題として位

置づけている。 
 ⑨「児童の意欲を高める目標設定」、⑩「授業形式の選択」、⑪「視覚教材の活

用」、⑫「英語を使いたくなる授業設計」については、回を重ねるごとに向上した。

特に紙板書やイラストを用いた視覚的支援、小グループから全体活動へと段階的

に進める構成は、児童の発話機会を確保し、主体的な参加を促す効果があった。 
 ⑬「児童の振り返り」については、誕生日順に並ぶ活動を通して、自分の理解

を確認できる構造をもたせた点で一定の成果があったと考える。一方で、意図的

な振り返り活動としてはまだ弱く、今後の改善点である。 
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 ⑭「誤答へのフィードバック」については、誤りを流してしまった場面もあり

課題が残ったが、他者の実践や先生からの助言から、発音などはその場で丁寧に

扱う重要性を学ぶことができた。 
 以上のように、4 回の模擬授業を通して、私は多くの観点で成長を実感すると

同時に、次に取り組むべき具体的課題を明確にすることができた。今後は、授業

場面に応じた教室英語の精選、発音指導の充実、そして児童とともに学ぶ教師と

しての姿勢を意識し、より質の高い英語授業の実践を目指していきたい。 

 

5. 本実践のまとめと教育的示唆 

 本実践は、中等の英語教育を専門としない小学校教職課程学生に対し、自己評価記述文

と AI を援用したラベリング（認知的）、録画視聴による省察の構造化（構造的）、リフレー

ミング（情意的）という 3 つの足場かけを提供することで、主観的な不安からの脱却と専

門的視点の獲得を促すことを目指した。その結果、学生は短期間で以下の変容を遂げた。 
第一に、「認知的脱中心化」の定着である。本ポートフォリオから選定した自己評価記述文

を参照しながら、録画という客観的エビデンスに基づき省察を記述する活動は、主観的な「不

安」から学生を解放し、自身の授業を「観察対象」として分析する視座を形成させた。また、

他者の評価を読み書きするプロセスは、多様な視点の獲得と代理学習を促進した。 
第二に、「教師像の再定義」と理論的裏付けの獲得である。「完璧なモデル」という重圧

を、自己評価記述文を使いつつ、ICT や他者を活用する「共学者」としての専門性へとリ

フレーミングしたことで、自己効力感の向上が見られた。当初の「楽しさの素朴な再現」

を志向する段階から、「なぜその活動が言語習得に資するのか」という理論的根拠に基づく

授業設計へと、授業者としての視座を深めることができた。 
本実践の意義は、生成 AI を「フィードバックの原案作成パートナー」と位置づけた点に

ある。これにより、個々の学生への高頻度かつ専門的な個別 FB が可能となり、多忙な教

員養成現場での「省察の質の向上」と「指導の持続可能性」を両立するモデルを提示した。 
一方で、本実践には以下の限界が残されている。第一に、本稿は特定の 1 事例（A さん）

の変容を追ったものであり、本モデルの有効性を一般化するためには、より多くの事例を

用いた多角的な検証が必要である。第二に、短期間での意識変容が、教育実習や将来の実

際の授業実践においてどの程度持続・発展するかについては、追跡調査を要する。第三に、

生成 AI による FB の質的妥当性についても、指導者による最終的なチェックは不可欠であ

り、AI との協働における最適な役割分担については、今後さらなる検討が必要である。 
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『英語教育のための国際英語論 

―英語の多様性と国際共通語の視点から―』 

 
 

柴田美紀・仲潔・藤原康弘 著 (2020) 
大修館書店 197 ページ 

 
杉内 光成 

早稲田大学本庄高等学院 
 
 英語はこれまで社会一般で漠然と「国際共通語」として使用されてきたが、国際共通語

に至った歴史的経緯とその背景にある社会的ならびに政治的ねらい、さらに国際社会にお

ける英語使用の実情などを理解しなければ、国際共通語としての英語を理解することはで

きない。本書は、英語を国際共通語という観点から捉え直し、その理解が英語教育にどの

ような示唆を与えるのかを考察したものである。今日、英語は特定の国や地域の母語話者

の言語としてだけではなく、世界各地で多様な背景を持つ人々によって使用されている。

本書はこのような英語の広がりと多様性に着目し、英語を国際共通語として理解するため

の理論的枠組みを提示するとともに、その知見を英語教育の文脈の中でどのように位置づ

けることができるのかを丁寧に説明している。 
 まず、英語がどのように世界へ広がり、どのような形で使用されているのかが整理され

ている。英語の多様性や国際共通語としての役割について説明しながら、従来の「標準英

語」中心の英語観を見直す必要性が示されている。続いて、国際共通語としての英語の特

徴やコミュニケーションの実態が論じられ、それらを踏まえた英語教育のあり方について

考察が加えられている。各章では理論的な説明に加えて、英語教育との関連についても触

れられており、英語を取り巻く社会的・言語的状況を理解しながら英語教育を考えること

ができる構成となっている。内容を概観すると、英語の多様性、国際共通語としての英語

の特徴、英語コミュニケーションの実態、そしてそれらを踏まえた英語教育のあり方など、

多岐にわたるテーマが扱われている。 
 特筆すべき点はいくつかあるが、1 つ目は各章の最後に「英語教育への提案」が設けら

れている点である。英語の多様性や国際共通語としての英語に関する議論は、理論的な説

明に終始してしまうことも少なくない。しかし本書では、各章で扱われた内容を踏まえ、

英語教育の現場においてどのような示唆が得られるのかが整理されている。そのため、読
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者は理論的知見を教育実践と結びつけながら理解することができる。例えば、第 4 章アク

セントと言語態度では、英語母語話者の話す英語にも独特のアクセントを伴った英語が複

数あることに言及し、「教室で音声指導を行うにあたって、ネイティブの発音＝「英語」の

音韻規則ではないと意識する（p. 65）」ことを提案している。このような考えを知ることに

よっては、授業を振り返るための視点を得ることができる。 
 2 つ目は、英語を特別な言語として過度に位置づけることへの警鐘が示されている点で

ある。英語が国際的に使用されている言語であることは疑いないが、本書では英語を数多

く存在する言語の一つとして捉える視点の重要性が強調されている。英語のみを特別視す

る姿勢は、他の言語や文化の価値を見えにくくする可能性がある。本書はこの問題を丁寧

に論じることで、英語教育をより広い言語教育の枠組みの中で捉える必要性を示している。 
 3 つ目は、言語教育と英語によるコミュニケーションの関係について分かりやすく説明

している点である。国際社会において英語は、必ずしも母語話者同士のコミュニケーショ

ンのためだけに用いられているわけではない。むしろ、異なる言語背景を持つ話者同士が

英語を共通語として用いる場面が多く見られる。このような状況を踏まえると、英語教育

においては単に標準的な英語を習得することだけでなく、相手との相互理解を重視したコ

ミュニケーション能力を育成することが重要となる。本書はその点を踏まえながら、英語

教育の目的と役割について改めて考える必要性を提示している。 
 本書の終盤では、社会言語学的視点からの英語教育のあり方についても論じられている。

英語が多様な社会的背景の中で使用されていることを理解することは、英語教育を考える

上で重要である。英語を単なる言語技能として教えるのではなく、社会や文化との関係の

中で理解させることが求められるという点は、英語教育にとって重要な示唆を与えるもの

である。さらに、グローバル社会で活躍する人材に求められる英語力についても言及され

ている。国際的な場面において必要とされるのは、単に流暢に英語を話す能力だけではな

く、多様な文化的背景を持つ人々と協働しながら意思疎通を図る力である。本書はそのよ

うな能力を育成するための英語教育の可能性についても考察しており、グローバル化が進

む現代社会における英語教育の意義を改めて示している。 
 英語教育を取り巻く環境が大きく変化する中で、「どのような英語を教えるべきか」「ど

のような力を育成すべきか」という問いはますます重要になっている。本書は国際共通語

としての英語という視点からこれらの問いに向き合い、英語教育を考えるための新たな視

点を提示している。私自身も本書を読み、無意識のうちに英語母語話者を規範とする音声

指導をしていたのではないかと自身の指導を振り返ることができた。多くの英語教員が本

書を手に取り、その議論から示唆を得ることで、自身の授業を見直し、より豊かな英語教

育の実践へとつなげていくことが期待される。 
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2025 年度 第 1 回研究会 (トークタイム) 

 

指導法を再考する 
 

話題提供者： 
日 時： 

山口 高領 氏［秀明大学］ 
2025 年 4 月 26 日(土) 17：15～19：00 

会 場： ハイブリッド開催（早稲田大学 3 号館 710 教室及び Zoom） 
 

【概 要】 

新年度第１回として、「指導法を再考する」をテーマに TALK 会員のみなさまとお時

間を過ごせればと思い、企画しました。話題のとっかかりとして、柳瀬(2021)で述べら

れている４つの事例を基にした日本での英語教育批判（pp.16-19）を紹介します。 

 
1. 英単語が、文からも文脈からも独立したまま教示され評価される事例」への批判 
2.「同じ文・文脈でその語を何度も確認・再生させることを訓練する、トレーニング 

中心主義」への批判 
3. 「言語の一義性ばかりを強調」し、「答えが一つにしか定まらない多肢選択的問題 

を、英語教師あるいは英語教育体制はことさらに好んでいる」のではないか。 
4. 「自由な対話が少な」く、「即興的で創造的な対話をする機会が、現代の英語教育 

には少ない」のではないか。 

 
これら以外でも、参加者のみなさまと TALK ができましたら幸いです。 
＜Reference＞ 
柳瀬 陽介. (2021). 「学校英語教育は言語教育たりえているのか : 意味の身体性と社

会 性 か ら の 考 察 . 」『  KELES ジ ャ ー ナ ル 』 2021 年 6 巻 、  pp. 6 – 23. 
doi:10.18989/keles.6.0_6 

 
下記のリンク（J-STAGE → KELES ジャーナル）にて、オープンアクセスとして公

開されています。 

 
https://www.jstage.jst.go.jp/article/keles/6/0/6_6/_article/-char/ja 

 

https://www.jstage.jst.go.jp/article/keles/6/0/6_6/_article/-char/ja
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【参加者後記】 

 

私事でありますが、新年度から、英語教育のための意味論といった講義・演習を担当す

るにあたって、調べ物をしている際に、この柳瀬先生の論文に出会いました。この論文は、

コミュニケーションを念頭に置いた「神経科学的考察と哲学的考察に基づく意味理論」を

基に、英語教育の実践において建設的な批判を行っているものです。 
具体的な 4 つの批判は、どれもある程度は行われている現実に向けられています。現在

施行されている学習指導要領には、言語活動の充実が謳われています。これは単純化する

と、相手と意味のあるコミュニケーションを行うことです。今回の柳瀬先生の建設的な批

判は、現状の安易なトレーニング志向に向けられていると感じました。 
【文責：山口高領】 
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2025 年度 第 2 回研究会 (講演＆体験) 

 

Intelligent Language Learning Assistant（InteLLA）の現在

地点とこれから 
 

講演者： 江口 政貴 氏［株式会社エキュメノポリス］ 
司会者： 安田 明弘 氏［武蔵高等学校中学校］ 
日 時： 2025 年 5 月 24 日(土) 17：15～19：15 
会 場： ハイブリッド開催（早稲田大学 3 号館 404 教室及び Zoom） 

 

【概 要】 

 本講演では、対話型 AI と自動採点を統合した Intelligent Language Learning 
Assistant（InteLLA） の最新動向を紹介します。前半では、開発の背景と基礎技術（対

話システム・自動採点）を概説し、ミニディスカッションを通じてアセスメント活用の

可能性を探ります。後半は、中学・高校現場での導入が進む中で開発中の学習支援機能

を中心に、教師と学習者双方をサポートする新機能について紹介します。それを受けて、

「評価成果を学習へどう生かすか」「導入時の障壁と活用シナリオ」「AI で置き換えた

い／残したい教師の役割」などを参加者の皆さまと共に議論できればと思います。 

 

【司会者後記】 

  
本講演では、江口政貴氏（Equmenopolis／早稲田大学）による、対話型 AI と自動採点

を統合した英語学習支援システム（InteLLA） の研究と実践について報告が行われた。発

表では、AI エージェントが学習者の発話を引き出す対話システムと、音声・映像・文字情

報を統合的に分析して CEFR レベルを評価する自動採点モデルを組み合わせた枠組みが紹

介された。評価は語彙の幅、文法的正確性、流暢さ、発音、一貫性など複数の観点から行

われ、人間評価者との比較において高い一致度が示された。また、日本の高校生を対象と

した実証研究では、AI 英会話レッスンを取り入れたグループにおいてスピーキング能力の

向上が確認され、AI を活用した学習機会の拡張の可能性が示唆された。発表の途中にはデ

モンストレーションとして、AI エージェントの InteLLA と学会長の松坂先生が実際に対

話する場面もあり、AI とのインタラクションが印象的であった。発表後半では、AI によ

る評価結果を学習改善につなげる「Learning-Oriented Assessment」の枠組みについて議
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論が行われ、AI 導入によって変化する教師の役割や教育現場での活用のあり方について活

発な意見交換が行われた。 
【文責：安田明弘】 
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2025 年度 第 3 回研究会 (講演) 

 

認知文法から見る前置詞 by の時間義 

― by は「までに」か ― 
 

講演者： 
司会者： 

平沢 慎也 氏［慶應義塾大学］ 
久保 岳夫 氏［国際基督教大学］ 

日 時： 2025 年 7 月 19 日(土) 17：15～19：00 
会 場： ハイブリッド開催（早稲田大学 14 号館 401 教室及び Zoom） 

 

 

【概 要】 

以下の例の太字部分に見られるような前置詞 by の時間義は、日本の教育現場では「まで

に」という日本語訳とセットにして導入されるのが一般的であると思われます。 

 
［状況説明］Jerry は、アパートメントの合鍵を持っている隣人の Kramer がキッチンで

朝食を作っている音で目を覚ます。なお、Brandt Leland はある会社の名前。 

Jerry:   Kramer? 
Kramer:  Hey, buddy. Hey. 
Jerry:   It’s 8:00 in the morning. What the hell is going on? 
Kramer:  Breakfast. I gotta be in at Brandt Leland by 9:00. 
(Seinfeld, Season 8, Episode 3) 
(https://youtu.be/0EUYv99bYBg?t=4445) 
 
しかし、by の時間義について初めて明示的に学ぶ／考える／教わる学習者に対して、この

導入の仕方は本当に適切なのでしょうか？ 本発表では、教科書や参考書ではなく、小説

や映画、TV ドラマ、学術文章などの実例をじっくりと観察することを通じて、教師も学習

者も「までに」の呪縛から一刻も早く解き放たれるべきであることを論じます。その上で、

発表者なりの代替案（例文や訳語の提示の仕方）も提示します。ヒントは･･････動詞の形

です。 
 ただしいきなり by の分析を始めるのではなく、その前に 30 分ほど、「どのような言語観

に基づいて分析するのか」について説明させていただく予定です。より具体的には、アメ

リカの言語学者 Ronald W. Langacker の創始した認知文法（Cognitive Grammar）という
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言語理論が言語をどのようなものと捉えているか、本発表と特に関連が深い側面に絞って、

お話ししたいと思います。  

 
【司会者後記】 

 
講演者の平沢慎也先生は、日々映画やドラマ、小説などから様々な英文の用例を蒐集し、

研究に勤しんでいる大変誠実な英語学者です。本講演では、先生の研究分野である認知言

語学、とりわけ使用基盤モデルと呼ばれる分野における「前置詞 by の時間義」に関する研

究をお話しいただきました。従来、時間義の by は多くの参考書などでは「〜までに」とい

う訳語で説明されることが一般的でしたが、本講演ではこの一見当たり前のように思われ

る事実をすんなり受け入れてもいいのだろうかという問題に切り込みました。 
 まず、by と共に使われうる動詞には大きく分けて、動画タイプと静止画タイプの２種類

があることが指摘されました。また、英和などで挙げられている時間義 by の例文の多くが

動画タイプの動詞を使ったものであるものの、実際の用例を広く見ると静止画タイプと共

起しているものが多いということが指摘されました。それぞれの動詞タイプの用例を参照

しながら、この問題を整理されました。実際の使用頻度は動画タイプよりも静止画タイプ

のほうが高く、意味の上でも静止画タイプのほうが素直であることが指摘されました。ま

た、日本の英語教育環境では動画タイプと共に by を教えられるのが伝統的であるのに対し、

静止画タイプと共に by を教えることは従来あまりなかった革新性のある観点であること

も指摘されました。こうした事実があるものの、実際に試験に出題される形は動画タイプ

であることが多いことも指摘されました。 
 日本の英語学習者は、初学者の段階（e.g., 小中学生）から中上級者の段階（e.g., 大学生）

まで訳語に頼ることが多い事実を考慮すると、本研究は多くの教育的示唆に富んだ研究で

あるといえます。とりわけ、公式化された特定の訳語に頼りすぎてしまうと、現実で使わ

れている豊かな用例の実態を見過ごしてしまうという重要な事実を多くの参加者に再認識

させるものでした。 
【文責：久保岳夫】 
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2025 年度 第 4 回研究会 (講演) 

 

私立の小学校・中学校における英語教育の実践と国際交流活動

について 
 

講演者： 中村 優香 氏［玉川学園］ 
司会者： 望月 眞帆 氏［早稲田大学本庄高等学］ 
日 時： 2025 年 10 月 25 日(土) 17：15～19：00 
会 場： ハイブリッド開催（早稲田大学 3 号館 703 教室及び Zoom） 

 

【概 要】 

 現在、東京都町田市の私立玉川学園において、小学校および中学校の英語教育に携わ

っています。本発表では、日頃の英語授業の実践をご紹介するとともに、国際交流活動

についてもご報告いたします。なお、2023 年度にも同様のテーマで発表いたしました

が、その後の ICT 導入によりいくつかの変化が見られました。本発表では、そうした

変化の様子をお伝えするとともに、デジタル化によって得られた効果や今後の課題につ

いても考察いたします。 

 
【司会者後記】 

 
中村優香先生の今回のお話を伺い、指導方針に確固たる哲学がある教育機関の強靭さと

しなやかさを改めて感じた。 
ご発表前半では小学校と中学校での英語の授業について、後半では国際教育のコロナ禍

後の展開について紹介されたが、後半の国際教育の話題で冒頭にご紹介があった玉川学園

創立者の小原國芳のことば、 

 
「教育というものは、教室の中だけで行われるものでなく、地球上のあらゆるところが、

宇宙のすべての場所が教育の現場でなければなりません。」 

 
を、同校のホームページで調べ直したところ、同じページに小原氏の魅力的なことばがも

う一つ掲載されていた。（注） 
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「今、『地球はわれらの故郷なり』という広い視野と気概を持った国際人が求められている。

語学の習得に満足することなく、豊かな国際感覚を養うため、地球のあらゆる場所で行え

る any place の教育を目指している。」 

 
朝刊を開くたびに辛くなる毎日に、勇気を持てと励ましてくれる言葉だと思う。同時に

英語教師にとってこの２つのことばは、外国語の力の向上の機会とその力を使って社会を

構築していく喜びを味わう機会の両方を、教育の両輪として提供し続けることがミッショ

ンだと求める厳しい言葉だとも感じる。中村先生とご同僚の方々が、そのミッションにチ

ームとして根気よく取り組んでいらっしゃることがよくわかった。 
授業の紹介では５ラウンドシステムでの実践例に加え、中学校に導入された AI 教材

（abceed）の活用事例のお話があった。担当の先生方が配信する音読や単語学習の課題に

生徒が自分のディバイスを使って取り組み、担当者が学習状況をモニターするというもの

だ。小学校での豊かなインプット、中学校での fluency と accuracy を大事にした授業計画、

さらに多くの交流校との相互訪問や国際フォーラムで「国際感覚」を体感する機会。生徒

さんが国際人として健やかに育つ場がつくられるには、日常と非日常の双方の充実が欠か

せないと感じた。 
中村先生のご講演の最後のまとめで使われたキーワードをご紹介する。 

 
教員の自己研鑽と教員同士のチームワーク 
教育現場での AI 活用のための知識のアップデート 
送り出し校とホスト校としての海外研修プログラムの充実化 
ひとつひとつは他の場でも語られることだが、これらすべてを教育哲学のもとに統合させ、

状況の変化に応じてしなやかに発展させている玉川学園の先生方に拍手を送りたい。 

 
（注）玉川学園 「玉川豆知識 No.209 本学では創立以来「本物に触れる教育」を推進 

4．地球はわれらの故郷である」 

 
https://www.tamagawa.jp/introduction/tamagawa_trivia/tamagawa_trivia-209.html 
 

【文責：望月眞帆】 

 
 
 

https://www.tamagawa.jp/introduction/tamagawa_trivia/tamagawa_trivia-209.html
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2025 年度 第 5 回研究会 (トークタイム) 

 

改定ローマ字のつづり方から他教科横断まで 
 

司会者： 山口 高領 氏［秀明大学］ 
日 時： 2025 年 12 月 27 日(土) 15：00～16：40 
会 場： ハイブリッド開催（早稲田大学 3 号館 404 教室及び Zoom） 

 

【概 要】 

 025 年 8 月 20 日に文化審議会が文部科学省に提出した「改定ローマ字のつづり方（答

申）」 

https://www.bunka.go.jp/seisaku/bunkashingikai/sokai/pdf/94261201_01.pdf 
が出ました。これを踏まえ、音声と文字の関係、英語教育、国語教育との連携、他教科

横断まで、気軽に意見交換が行えることを望んでいます。 

 
【司会者後記】 

 
今回の TALK TIME はいくつかのセクションに分かれて行われました。 
まず、「改定ローマ字のつづり方（答申）」を共有して、この答申の目的が、英語教育

というよりも、国語（日本語）でのローマ字のつづり方のあり方について、これまでの

経緯と現状を認めて、ローマ字のつづり方を将来にわたり安定させることにあることを

確認しました。定着した固有名詞の現状を認めるだけでなく、自分の名前の表記など、

個々人の意向を大切にするという考え方もこの答申に含まれているため、単純にヘボン

式への傾倒ということではないことが重要です。 
次に、日本の小学校英語教育における英語とそのつづりの指導として、2 種類のフォ

ニックスについて、意見交換がなされました。さらに、西垣・物井・星野らによる「児

童のメタ言語分析に基づく外国語科と国語科の連携の試み」を共有しながら、初等教育

における日英のことばに対する気づきの指導について話し合いました。 
今回の答申を受けて、これから小学校での国語や外国語の学習指導要領が出てくると

思われます。日本語のローマ字のつづり方は、国語教育だけでなく、外国人が日本語を

学ぶ手段としても欠かせない要素であることを改めて感じました。 

https://www.bunka.go.jp/seisaku/bunkashingikai/sokai/pdf/94261201_01.pdf
https://www.bunka.go.jp/seisaku/bunkashingikai/sokai/pdf/94261201_01.pdf


42                                                                         Dialogue, Vol. 24 
 

 
参考文献 
西垣知佳子・物井尚代・星野あゆみ・橋本ゆかり・安部由紀子・矢澤まどか・…石井雄

隆. (2021). 児童のメタ言語分析に基づく外国語科と国語科の連携の試み. 『小学校英語

教育学会誌』, 21(01), 176–191. https://doi.org/10.20597/jesjournal.21.01_176 

 
【文責：山口高領】 

 
 

  

https://doi.org/10.20597/jesjournal.21.01_176
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2025 年度 第 6 回研究会 (講演) 

 

スピーキングとライティングを支える定型的言語表現 

― 日本人英語学習者の使用実態から ― 
 

講演者： 浅利 庸子 氏［早稲田大学］ 
司会者： 久保 岳夫 氏［国際基督教大学］ 
日 時： 2026 年 3 月 14 日(土) 17：15～19：00 
会 場： ハイブリッド開催（早稲田大学 3 号館 709 教室及び Zoom） 

 

【概 要】 

定型的言語表現（Formulaic Sequences, FS）の知識は、スピーキング能力およびラ

イティング能力の双方において不可欠であることがこれまでの研究から示されている。

母語話者の発話の相当部分は FS によって構成されており、ライティングにおいても多

くの表現が FS で占められていると報告されている。FS は、スピーキングでは流暢性

を高め、ライティングでは談話の一貫性（coherence）を確保する点で重要な役割を果

たすとされている。本発表では、まずスピーキングおよびライティングの場面で頻繁に

使用される FS を紹介し、FS に関する先行研究を概観する。次に、私が実施した研究

を報告し、日本人英語学習者がスピーキング場面で使用する FS のタイプや、流暢性と

相関する FS とそうでない FS について考察する。さらに、ライティング場面において

学習者が使用する FS のタイプを示し、coherence に貢献する FS とそうでない FS に

ついても検討する。最後に、参加者の皆様とともに、学校教材で扱われている FS や、

FS の効果的な教授法について議論したい。 

 
【司会者後記】 

 
本講演では、スピーキングとライティングにおける「定型的言語表現（formulaic 

sequences）」の使用に関する研究報告がなされた。 
前半ではスピーキングにおける定型的言語表現と流暢性（fluency）の関係について

の２つの研究報告がなされた。まず最初に、「比較的流暢だと感じられる第二言語英語

話者ほど、より多くの定型表現を用いるのか」という問いのもとで行われた実験が紹介
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された。発話データの流暢さをレベル 1～4（１が最も低い）に分類した結果、レベル 1
と 2 の間には定型的言語表現の使用頻度に有意差は見られなかったが、それ以外のレベ

ル間では有意差が認められたという報告がなされた。また、それぞれのレベルで特徴的

に使用されている定型的言語表現も紹介された。とりわけ、比較的流暢さスコアが高い

話者には Nattinger & Decarrico 1992 が定義する discourse devices や fluency devices
に使用が多かったことが報告された。２つ目の研究は、「定型的言語表現を明示的に指

導することで流暢性のスコアは高くなるのか」という問いのもとで行われた実験が紹介

された。報告によると、５週間の指導とパフォーマンスを観察し、指導初期には流暢性

スコアは有意に向上したものの、それ以降は顕著なスコアの向上が見られなかったこと

が報告された。また、時間を経るに従って使用される定型言語表現が質的に変化してい

ったことも報告された（sentence builders や fluency devices などの使用が増えていっ

た）。 
後半ではライティングにおける定型的言語表現の使用に関する研究報告がなされた。

「習熟度の異なる第二言語英語学習者は定型的言語表現の使用において、その種類とト

ークンの数に違いがあるか」「第二言語英語学習者が書いた文章の一貫性（coherence）
と習熟度には相関があるか」「第二言語英語学習者が書いた文章の一貫性とその定型的

言語表現の使用とにはどのような相関があるか」という３つ問いのもとで行われた実験

が紹介された。習熟度の異なる２つの調査対象者間には定型的言語表現の種類とトーク

ンの数に有意差は見られなかったが、一貫性に注目した場合、より一貫性がある（more 
coherent）と評価された調査対象者は、一貫性が低い（less coherent）と評価された調

査対象者よりも、使用する定型的言語表現の種類とトークンは多かったことが報告され

た。また、一貫性スコアが高い調査対象者群の使用定型言語表現には、より多くの要約

表現（summarizers）、追加表現（adding information）、 対照表現（contrasts）、参

照表現（reference）が観察され、一貫性スコアが低い調査対象者群の使用定型言語表

現には、より多くの個人見解表現（personal opinions）が観察されたことが報告された。

また、総じて、一貫性スコアが高い調査対象者は局所的に構成をまとめる local 
macro-organizer や、文章全体の構成をまとめる global macro-organizer を多く使用す

る傾向が高いことも言及されていた。 
外国語学習における語彙の効果は個別の学習者にも広く認識されているが、単語以上の

単位である定型的言語表現の学習に関する法略を具体的に持ち合わせていない学習者

は多い。本講演は、改めてそうした課題の意識を持ち外国語教育に携わる必要があるこ

とを考えさせられる貴重な機会となったように感じる。また、発表者が講演最後に言及

された「定型的言語表現指導のデメリット」には、外国語教員が陥る可能性のある「テ
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ンプレ指導の弊害」に対する大切な警鐘が含まれており、適切な定型的言語表現の指導

と共に創造的な言語使用をバランスよく促す言語活動が必要であることを改めて考え

させられた。 

【文責：久保岳夫】 
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TALK 規約 
［2015.4.18 改訂］ 

 

1. 名称： TALK (Tanabe Applied Linguistics Kenkyuukai) 
(田辺英語教育学研究会) 

2. 目的： ・英語教育及び関連分野の理論と実践 
・日本の英語教育の改善・進歩発展・方法の開発 

3. 理念： (a) 自己の研究発表を通し，その研究内容を再確認する研究活動をする 
(b) 自己の研究に対する各会員の専門分野からの意見を聞き，討論を重ねる 
 ことによって新しい知見を得る研究活動をする 
(c) 各自の専門分野での知見や新情報を会員相互に伝える活動をする 
(d) さまざまな研究分野の会員が自分の持てるものを生かして研究を重ね， 
 併せて会員の知識を増やし見識を深める一助とする研究活動をする 

4. 会員： ・一般会員（本研究会員及び趣旨に賛同する者） 
・名誉会員（顧問経験後の退職者。名誉会員は会費不要） 

5. 会費： 年会費：3,000 円 
会計年度は 4 月 1 日から翌年の 3 月 31 日までとする 

6. 組織： 各部署の担当者には 1 名の責任者を置く。任期は 1 年。再任は妨げないが， 
持ち回りが望ましい 

    【会    長】本研究会の代表者 
    【顧    問】本研究会の協力者 
   以下の各部署の担当者には１名の責任者を置く。任期は１年。再任は妨げないが、 
   持ち回りが望ましい 
    【幹    事】発表者や司会者の依頼を含む，研究会の行事・運営に関わる調整， 
 および会全体のまとめ役 
    【事  務  局】会に関わる諸行事の連絡・出欠確認，名簿作成・更新を含む事務一般 
    【会    計】予算決算の報告，一般会計，諸行事の会計 
    【庶    務】諸行事の会場確保，会当日の鍵や機材の管理 等 
    【研 究 企 画】月例会 (研究発表・読書会 等)・合宿等の企画案作成および運営 
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    【年 次 大 会】年次大会(夏合宿)の企画および運営 
    【紀要編集委員会】各研究会の後記および研究会誌の原稿依頼・校正・編集 
    【ネットワーク】ホームページ・メーリングリストの管理・運営 

 

7. 活動内容： ・原則として月 1 回研究会を開く 
 ・発表者は発表要旨を，司会者は司会者後記を執筆する 
 ・各活動内容を月刊報告としてホームページ上で公開する 
 ・定期的に研究会誌『Dialogue』を発行する。『Dialogue』には，「年度 
  活動報告」，および投稿規定 (別に定める) に従って「研究論文」「実践 
  報告」「書評」を載せることとする 
 ・研究書の出版，教材の開発 

8. その他の活動： 
 ・夏期休暇中の研究会は合宿の形をとることとする 
 ・年１回４月に総会を開く 
 ・本研究会の目的に沿った外部の行事にも，必要があれば TALK として 
  参加する 

以上 

  ■上記規約に基づき、2025 年 5 月～2026 年 4 月「組織」の担当者（TALK 運営委員） 

が 2025 年 4 月 26 日の総会で以下の通りに承認されました。（敬称略 〇は責任者） 

    【会    長】  松坂 ヒロシ 

   【顧    問】  折井 麻美子  澤木 泰代  中野 美知子  原田 哲男   

             森田 彰    矢野 安剛 

    【幹    事】 〇山口 高領 

    【事  務 局】 〇安田 明弘  望月 真帆 

    【会    計】 〇北野 功祐 

    【研 究 企 画】 〇望月 真帆  浅利 庸子  久保 岳夫  残間 紀美子 

中村 優香  山口 高領  湯舟 英一     

    【夏 季 企 画】   研究企画で検討 
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    【紀要編集委員会】〇杉内 光成  柳川 浩三  山口 高領 

    【ネットワーク】 〇久保 岳夫 
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『Dialogue』投稿規定・執筆要項 

 

■投稿規定 

 1. 発行回数：年 1 回、発行する。 

 2. 投稿資格：TALK の会員。(共著の場合には全員が会員であること) 

 3. 内容：「研究論文」「実践報告」「書評」「年度活動報告」等を掲載する。 

 4. 分野：英語教育学、応用言語学、およびこれらに応用できる分野。 

 5. 使用言語：日本語または英語。 

 6. 論文の著作権：本会に帰属する。 

 7. 査読・選考： 
「研究論文」の採否は，研究会の定める査読委員が専門に応じて審査した後、 
 TALK 紀要編集委員会が決定する。「実践報告」の採否は、TALK 紀要編集委員会  

が決定する。「研究論文」「実践報告」「書評」の採用原稿についても，分量の圧縮や

一部書き直しを求めることがある。 

 8. 抜き刷り：希望者には有料で行う。 

 9. 期日：当該年度の 12 月末日 (必着) までに投稿する。（投稿数が少ない場合は締切

日を延長する場合がある。その際は会員メーリングリストで通知する。） 

 10. 原稿の制限：原稿は未刊行のものに限る。 

 

■執筆要項 

 1. 原則： 
この執筆要項は、TALK が作成したものである。ここに記述がない事項については 
APA 第 7 版に従う。ただし「研究論文」以外は、編集委員会が認めれば、その分量

や性質上、必ずしもこれに準じなくともよいものとする。 
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 2. 構成内容： 
1) 「研究論文」 
 論文題目、著者名、所属、要約、キーワード、本文、(注)、参考文献、(付録)  
 の順とする。(  ) 内は随意。 

  2) 「実践報告」 
 題目、著者名、所属、要約、キーワード、実践現場情報、本文、(注)、(参考 
 文献)、(付録) の順とする。(  ) 内は随意。 

  3) 「書評」 
 紹介する書名・論文名、書・論文の編者・著者名、出版年、出版社名、著者 
 名、所属、本文、(注)、(参考文献)、(付録) の順とする。(  ) 内は随意。 

 3. 分量： 
「研究論文」は、20 枚以内、「実践報告」は 2 枚から 10 枚程度、「書評」は 1 枚 
から 4 枚程度とする。この分量には、上記「2. 構成内容」をすべて含むものとする。 

 4. 書式： 
※研究論文・実践報告・書評とも、TALKのホームページ ( http://talk-waseda.net/dialogue/ )
にあるテンプレートを用いること。 
 以下、テンプレートの設定内容を記述する。 
(a) Microsoft Word® を用い、B5 版 (縦) の横書きで作成のこと。 
(b) 余白は、天地 25 ミリ、左右 20 ミリに設定する。 
(c) 1 ページの行数は、33 行に設定する。（文字数は設定しないこと。） 
(d) 英文原稿の場合、「Century」フォントを用い、題目・大見出し・小見出しには 
 太字を用いる。日本文原稿の場合、題目・大見出し・小見出しには「ＭＳ P ゴ 
 シック」、その他は「MS 明朝」と「Century（括弧と数字の場合）」を用いる。 
(e) 題目は、3 行目から中央寄せで書き、14 ポイントを用いる。「書評」の場合は、 
 紹介する書名・論文名を題目として書く。研究論文・実践報告を日本語で書く 
 場合は、題目の英文表記もつけること。 
(f) 著者名・所属は 11 ポイントを用い、題目の下に 1 行空けて中央寄せで書く。 
 それぞれ各 1 行ずつ用いること。複数の著者がいる場合は、第 1 著者・第 1 著 
 者の所属・第 2 著者・第 2 著者の所属…の順に記載する。また、「書評」の場 
 合は、紹介する書名・論文名、書・論文の編者・著者名、出版年、出版社名と 
 記載したのち 1 行空けて書き始める。 
(g) 要約は 9 ポイントを用い、所属の下に 1 行空けて 200 words 以内で書く。本 
 文の言語を問わず英文とし、研究論文・実践報告の場合は必須とする。 
(h) キーワードは 9 ポイントを用い、要約の下に 1 行空け，5 つ以内で記載する。 
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 英語表記・日本語表記を併記する場合には、1 キーワードと数える。 
(i) 実践報告の実践現場情報は 9 ポイントを用い、「科目名」「対象者とクラス人 
 数」「学習の目標」を記載する。 
(j) 本文の大見出しは 12 ポイントを用い、上下に 1 行空ける。算用数字で番号を 
 つけてから大見出しを記載すること。（e.g. 1. ------ ） 
(k) 本文の小見出しは 10.5 ポイントを用いる。上に 1 行空けるが、下は 1 行 
 空けずに書き始めること。（e.g. 1.1 ------ / 1.1.1 ------ ） 
(l) 本文は 10 ポイントを用いる。英文原稿の場合は各段落前に半角 3 文字分空け、 
 日本文原稿の場合には各段落前に全角 1 文字分空ける。日本文原稿の句読点は 
 「、」「。」を用いる。文中でイタリック体にすべき箇所はイタリック体にしてお 
 くこと。 
(m) 注 (Notes) は 9 ポイントを用い、脚注ではなく、すべて本文の末尾にまとめて 
 記載する。 
(n) 参考文献 (References) は，10 ポイントを用い、本文・注などで言及したもの 
 のみ記載する。英文原稿の場合は、著者名のアルファベット順に一括して記載 
 し、日本文原稿の場合は、英語文献をアルファベット順に記載した後、日本語 
 文献を五十音順に記載する。 
(o) 外国の人名、書名などを日本語で表記する場合、原則として初出の箇所で原名 
 を示す。 
(p) 図・表は本文中に貼り付けること。「表 1」(Table 1)、「図 1」(Figure 1) のよ 
 うに、算用数字で通し番号を記入する。表のタイトルは表の上に、図のタイト 
 ルは図の下に記入する。 

 5. 送付方法： 
投稿締切日までに、Microsoft Word® で作成したファイルと、それを PDF に変換

したファイルを、メールで送信する。 

 

 注： 最新の執筆要項は必ず TALK のホームページ ( http://talk-waseda.net/dialogue/ )
で確認すること。 
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